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研究論文  
日本語教師の学びや成長と日本語 
教育実践共同体構築との関わり 
小畑 美奈恵 
要 旨 
本稿では、同僚の日本語教師らにより、日本語教育実践共同体が構築される過程
を描くとともに、構築過程における日本語教師の学びや成長を明らかにした。同僚
の日本語教師らによる教育実践をめぐる打合せを分析した結果、古参教師と新参教
師のやりとりの中で、新参教師の実践へのアクセスが可能になることによって、参
加の度合いが深まり、実践共同体が構築されることが明らかになった。また、日本
語教師の学びや成長は、実践共同体への参加の度合いの変化に伴い、言語教育理念
をめぐる対話をとおし、個々の教師が言語教育理念を構成していくことであった。
さらに、個々の教師の言語教育理念の構成は、日本語教師としてのアイデンティ
ティの形成であった。以上より、日本語教師の学びや成長は、日本語教育実践共同
体の構築とともにあり、一体であることが明らかになった。 
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1．はじめに 
本稿では、ある日本語教育機関において、同僚の日本語教師らによる教育実践をめぐる
打合せをとおして、日本語教育実践共同体が構築される過程を描く。日本語教師は複数の
教師とチームティーチングで実践を行うことが多いにも関わらず、その共同体での具体的
な教師間のやりとりによる共同体の変容や教師の学びに迫った研究は少ない。そこで本稿
では、ある日本語教育機関において、日本語教育実践共同体がどのように構築されたか、
また、構築される過程で、個々の日本語教師がどのように学び、成長したかを明らかにす
る。その上で、日本語教師の学びや成長と日本語教育実践共同体構築との関わりについて
明らかにすることを目的とする。 
飾りやヘッダーは後から印刷業者が入れます。テンプレートの余白を
変更・削除しないでください。 
論文の種類（研究論文・展望論文・研究ノート）は入力してください。 
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2．日本語教師の学びや成長とは 
2.1 共同体における日本語教師の学びや成長 
日本語教師の成長において、自身の言語教育観を知り、自らの教授活動を評価、改善し
ていくという、自己を内省することによる自律的な学習が重要である（岡崎・岡崎 1997）
という言説は、今日の日本語教育界において広く受容されている（例えば舘岡 2016）。 
しかし、日本語教師の自己成長モデルの議論は、個人が達成することで個人の能力を向
上させるという「個体能力主義」（石黒 1998、p. 105）に偏る側面がある。舘岡（2016）
は、こうした個体能力主義にもとづく個人限定的な学びから、他者との関係性構築による
協働的な学びへと移行するために、「対話型教師研修」を提案した。教師たちが対話を通じ
関係性を構築することによって、互いの課題をもちよって場を形成していくような「学び
合いコミュニティ」の生成が期待されるという。つまり、教師研修を「個人」単位ではな
く、「共同体」の単位で考える必要性を提唱したものである。 
また、牛窪（2015）は、自らの教室活動について内省することが教師の成長に繋がるこ
とが強調されるあまり、教師や教室活動が社会的文脈から切り離されて議論されてきたと
いう。しかし、実際は教室活動一つを取り上げても、様々な状況に埋め込まれたものであ
る。よって、「それぞれの教師が自分の教室活動（や、自分と学生の関係や自分の職能）だ
けを考えて成長するのでは、日本語教育の枠組みは変わらない」（p. 162）と批判し、この
問題を乗り越えるためには現場における同僚教師との関係性、つまり「同僚性
（collegiality）」に注目する必要があると主張した。 
佐藤（2015）によれば、教育学における「同僚性」は「授業の創造と研修において教師
が専門家として連帯する関係」（p. 120）を示す概念であり、近年の研究における関心は「専
門家の学びの共同体（professional learning community）」（p. 120）へと移行していると
いう。そして、教師が学び成長するためには専門家の学びの共同体が不可欠であり、教師
の「成長の質は、その教師が帰属している専門家共同体の質に依存している」（p. 120）と
して教師の成長における「共同体」の重要性を強調している。つまり、教師の学びや成長
の質にはその教師が帰属している共同体の質が重要な鍵となる。 
では、共同体はどのように変容し、構築されるのであろうか。共同体の単位で日本語教
師の学びや成長を捉えた事例としては、次のようなものがある。例えば牛窪他（2012）で
は、日本語教育の現場はチームティーチングで行われるという現状を考え、教師の実践は
「常に他教師との関係性の中に埋め込まれている」（p. 1）ため、「教師の成長も単独の形で
はなく教育機関における他教師との関係性の中で捉えられるべきもの」（p. 1）であるとし、
ある大学の日本語教育機関をフィールドに、教師チームの中での教師個人の学びと学びの
要因を明らかにしている。また、佐藤（2014）では、ある日本語学校をフィールドとし、
実践研究を行うことによる現場のカリキュラム更新過程を描いている。そして、最終的に
同僚性の構築という視点で、実践共同体の構築の意義について言及している。しかしなが
ら、牛窪他（2012）も佐藤（2014）も、教師が埋め込まれた状況にある実践共同体がどの
ように構築されたのか、どのように同僚性が構築されたのか、教師間でどのような葛藤が
あり、その葛藤をどのような過程で克服し合意形成していったのか、という具体的な過程
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は書かれていない。つまり、教師の学びや成長と実践共同体の構築との関わりについては
わからない。 
さらに、飯野（2009）は、教師の学習を実践共同体に参加する教師のアイデンティティ
の変容と捉えている。そして、一人の教師が所属する教育機関を移動する中で、そのとき
に関わった実践共同体の発展と自身のアイデンティティの変容との関わりについて述べて
いる。確かに、教師の学びや成長と実践共同体との関係性については本稿の考えとも重な
るところであるが、しかし、一人の教師から見た視点で実践共同体の発展は語れるものだ
ろうか。実践共同体の発展は、実践共同体の成員全員のやりとりの中での関わりを見るこ
とで、より見えてくると考える。 
そこで、本稿では実践共同体の構築過程を明らかにし、実践共同体の構築過程で個々の
日本語教師がどのように学び、成長したかを明らかにする。その上で、日本語教師の学び
や成長と日本語教育実践共同体構築との関わりに注目する。 
2.2 状況的学習論における学習 
では、教師の学びや成長とは何か。教師は何を学習するのか。学習に関する従来の説明
では、知識が伝達され、内化する過程が学習であると捉えられてきた。つまり、学習を個
人の内的な活動と捉える見方である。それに対し、レイヴ・ウェンガー（1991/1993）に
よる「状況的学習論」では、学習を内化として見るのではなく、「実践共同体への参加の増
加」（p. 25）と見る。学習を参加とみなす、ということは、「世界を関係論的に見る見方」
（p. 25）であるということになる。「世界を関係論的に見る」というのは、「学ぶこと、考
えること、さらに知ることが、社会的且つ文化的に構造化された世界の中の、世界と共に
ある、また世界から沸き起こってくる、活動に従事する人びとの関係」（p. 26）だとし、「世
界は社会的に構成されている」（p. 26）と考える見方である。このように学習を参加と見
なすと、実践共同体が「進化し、絶えず更新される関係の集合であるというあり方に注目
することになる」（p. 25）。関係論的立場からいうと、レイヴ・ウェンガー（1991/1993）
の学習理論の中核においては、「参加は、完全に知識構造として内化され得るわけでもない
し」（p. 27）、「完全に外化され得るわけでもな」（p. 27）く、「参加は、常に世界の意味に
ついての状況に埋め込まれた交渉であり、さらには再交渉に基づく」（p. 28）。すなわち、
「理解と経験はたえざる相互交渉のうち」（p. 28）にあり「相互構成的」（p. 28）であると
いうことである。このように学習を関係論的に捉えると、教師の埋め込まれた状況から切
り離されて対話や内省が行われても、教師の学びや成長には繋がらない。なぜなら、教師
の学びや成長は、教師をとりまく環境や他者との関係性の中で、相互構成的に起こるもの
だからである。 
状況的学習論に沿って日本語教師の学びや成長を捉えてみると、日本語教師が「コミュ
ニティに参加しながら実践的、体験的に学ぶ」（舘岡 2015、p. 10）とは、熟練日本語教師
から教える技術を伝授され身に着けるということではなく、ある教育実践共同体への参加
をとおし、他教師とのやりとりの中で自身を位置づけたり他者から位置づけられたりする
動態的な「アイデンティティの形成」（レイヴ・ウェンガー1991/1993、p. 30）をしていく
ことである。 
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2.3 状況的学習論における正統的周辺参加 
状況的学習論にもとづくレイヴ・ウェンガー（1991/1993）の「正統的周辺参加」
（Legitimate Peripheral Participation）（以下、LPP）について述べる。LPP は、学びや
成長を「新参者が共同体の社会文化的実践への十全的参加へと移行していく」（p. 1）こと
だと捉える概念であり、状況的学習論にもとづき「新参者が実践共同体（Community of 
practice）の一部に加わっていくプロセス」（p. 1）を分析する視座である。「実践共同体」
とは、会社の部署や学校のクラスといった制度的な社会組織ではなく、「あるテーマに関す
る関心や問題、熱意などを共有し、その分野の知識や技能を、持続的な相互交流を通じて
深めて行く人々の集団」（ウェンガー他 2002/2002、p. 33）である。 
「正統的」というのは、実践共同体への「所属の仕方の本質を定める形式であり、それ故
に、学習にとって決定的条件であるばかりでなく、その内容の構成要素」（p. 10）でもあ
る。そして、実践共同体においては「単一の核とか中心があるわけではない」（p. 11）。中
心がないということは、統一された共通理念があり、それを実践共同体の成員に対して同
化し、全員が一様にもつということではない。「周辺参加」の「周辺性」は、「無関係性あ
るいは非関与性」（p. 12）の反意語であり、実践共同体に所属する一人一人の、「複数の、
多様な、多くあるいは少なく関わったりつつみ込んだりする仕方」（p. 10）、であり「変わ
りつづける参加の位置と見方こそが、行為者の学習の軌道であり、発達するアイデンティ
ティであり、また、成員性の形態」（pp. 10-11）でもある。つまり、実践共同体にどのよ
うに参加するか、その参加の過程が学習の過程となる。また、「十全的参加」というのは、
「共同体の成員性の多様に異なる形態に含まれる多様な関係を正当に扱おうと意図したも
の」（p. 12）である。成員一人一人が自身のアイデンティティを発揮し、それが成員間で
認められる。そして、一人一人のアイデンティティが様々に渦巻き変容し続けている、と
いう状態こそが十全的参加の状態である。 
2.4 状況的学習論における参加とアクセス 
実践共同体が構築される過程においては、新参者が実践共同体に正統的に周辺参加して
いくことが重要である。そのためには、「実践共同体と、その成員性に伴うすべてに対する
新参者のアクセス」（レイヴ・ウェンガー1991/1993、p. 83）が重要な要素となる。さらに、
新参者のアクセスは「共同体の再生産には不可欠」（p. 83）であり、「実践共同体の十全的
成員となるには広範囲の進行中の活動、古参者たち、さらに共同体の他の成員にアクセス
できねばならない」（pp. 83-84）のである。従って、状況論的学習論の観点から学習を捉
えるということは、「実践のコミュニティにおいて、何がどのように参加者の実践へのアク
セスを可能にしたり、制約したりしているかを具体的に明らかに」（ソーヤー2006、p. 51）
しなければならない。 
3．日本語教育機関における同僚教師による日本語教育実践共同体 
本稿で対象とする日本語教育実践共同体は、筆者が以前勤務していた A 日本語学校（仮
名）において、同僚間で行われている「卒業制作プロジェクト」（仮名）である。「卒業制
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作プロジェクト」は、担当教師らが授業「卒業制作」を行うために組織化されたグループ
であり、授業「卒業制作」という実践を共有している。「卒業制作プロジェクト」は、A 日
本語学校において 2007 年度から継続して実施されており、毎年、授業「卒業制作」の目
標や内容及び方法等は、その年度の教師集団により構成され、毎年更新されている。 
「卒業制作プロジェクト」に関わる実践メンバーは、その年に卒業を迎えるクラスを受け
持つ担任教師らである。その中には、既に古くから関わっている古参教師もいれば、当該
年度に初めて関わる新参教師もいる。従って、これまで構成された授業目標や内容及び方
法等は、最初から共有されているわけではなく、当該年度に実践を行う古参教師から新参
教師へと伝えられる。 
3.1 「卒業制作プロジェクト」の構造 
「卒業制作プロジェクト」は、個々の教師のクラス授業「卒業制作」と定期的に行われる
「打合せ会」から成る（図 1 参照）。授業「卒業制作」は、テキストに拠らない内容重視の
言語教育であり、日本語学校の 2 年間のコースの集大成として、卒業前の半年間行われる。
毎年、複数のクラスが卒業を迎えるため、複数の担任教師が、共通の目標のもとに授業を
行う。従って、授業目標や内容及び方法等の確認をしたり、授業の進度を合わせたりする
ための打合せ会を、定期的に行う必要がある。 
3.2 授業「卒業制作」の概要 
授業「卒業制作」では、日本語教科書を使用しない。学生が個々に自身のテーマを見つ
け、他者とやりとりを行い、作文にまとめ、最後に全体の発表を行う。本稿が対象とする
2015 年度の授業目標とその定義、及び授業の流れは表 1 のとおりである。 
図 1 「卒業制作プロジェクト」の構造 
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3.3 調査の範囲と調査における筆者の立ち位置 
本稿における調査は、「卒業制作プロジェクト」の「打合せ会」をフィールドとする。調
査実施期間は 2015 年 8 月から 2016 年 3 月までであり、その間、「打合せ会」は 12 回行
われた（表 2 参照）。「打合せ会」は 2015 年度に当該実践に関わった日本語教師計 4 名の
みで行われており、筆者は参加していない。「打合せ会」での語りを、IC レコーダーに録
音し文字化したものを分析した。なお、表 2 の段階に関しては第 4 章に後述する。 
3.4 調査協力者と筆者の関係性 
調査協力者は A 日本語学校に勤務し、2015 年度「卒業制作プロジェクト」に関わった
日本語教師 4 名である（表 3 参照）。この中で古参教師とは、筆者とともに「卒業制作プ
ロジェクト」の立ち上げに関わった教師であり、新参教師とは 2015 年度から新たに関わ
ることになった教師である。つまり、日本語教師歴の長短ではない。また、筆者は A 日本
語学校に 2002 年 4 月から 2015 年 3 月まで勤務し、古参教師とは同僚として 9 年間、ま
た新参教師らとは同僚として約 1 年間勤務した。その間、古参教師とは 2007 年度にとも
に「卒業制作プロジェクト」を立ち上げ、以後、ともに継続して 8 年間関わった。 
表 1 授業「卒業制作」概要（2015 年度） 
授業目標 
定義 
自己発見・他者理解 
自分の考えを聞き手に伝える過程をとおして、自分の考えを明確にすること 
授業の 
流れ 
①テーマを決める➡②グループメンバーを決める➡③取り上げるテーマの説明を
考える➡④問題提起を考える➡⑤問題提起について意見と根拠を作文にまとめる
➡⑥発表の方針を決める➡⑦発表準備と練習➡⑧発表 
表 2 調査対象の範囲 
段階 打合せ回数及び日時 授業内容 打合せ内容 
第 1 段階 1 回目 2015 年 8 月 3 日 発表活動 「卒業制作」オリエンテーション 
第 2 段階 2 回目 2015 年 8 月 28 日 発表活動 「発表活動」見学後の感想 
 3 回目 2015 年 9 月 4 日 スピーチ スピーチから「卒業制作」までの流れ確認 
 4 回目 2015 年 10 月 26 日 スピーチ スピーチ大会打合せ 
第 3 段階 5 回目 2015 年 11 月 10 日 スピーチ 授業「卒業制作」の目標について 
 6 回目 2015 年 11 月 11 日 スピーチ スピーチ大会の代表選出について 
 7 回目 2015 年 12 月 15 日 卒業制作 成果発表に向けて 
第 4 段階 8 回目 2015 年 12 月 22 日 卒業制作 「卒業制作」に対する教師の悩み相談 
第 5 段階 9 回目 2016 年 1 月 25 日 卒業制作 学生からの本音の吐露について 
 10 回目 2016 年 2 月 12 日 卒業制作 途中経過を見ての振り返り 
 11 回目 2016 年 2 月 23 日 卒業制作 成果発表直後の振り返り 
第 6 段階 12 回目 2016 年 3 月 23 日 卒業制作 「卒業制作」終了後の振り返り 
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3.5 分析方法 
2015 年 8 月から 2016 年 3 月までの間に行われた「打合せ会」全 12 回における教師ら
の語りを IC レコーダーに録音した。音声データからトランスクリプトを作成し、フリッ
ク（2011）の「テーマ的コード化」を参考に、次のような流れで分析を行った。① 「打合
せ会」全 12 回分のトランスクリプトの読み込みを行い、古参教師が新参教師らへ授業「卒
業制作」の授業目標や内容及び方法等を共有しようとするステップが見られた 6 回分を選
択する。②「打合せ会」毎に、古参教師が新参教師らに授業目標や内容及び方法等を共有
しようとするやりとりを抜き出す。③②で抜き出した部分を、古参教師が授業目標や内容
及び方法等を新参教師らとどのように共有したか、新参教師らはどのように授業目標や内
容及び方法等を理解したか、という観点で解釈を付け加えていく。④全体をストーリー化
する。 
4．分析 
「実践共同体」とは、「あるテーマに関する関心や問題、熱意などを共有し、その分野の
知識や技能を、持続的な相互交流を通じて深めて行く人々の集団」（ウェンガー他
2002/2002、p. 33）である。本稿での実践共同体「卒業制作プロジェクト」は、授業「卒
業制作」という実践を共有し、実践を行うために必要となる知識や技能、つまり授業目標
や内容及び方法等を、実践メンバー間で深めていく。従って、本章では、古参教師が新参
教師らに対し、どのように授業目標や内容及び方法等を共有しようとしたかを描く。 
次節に、古参教師が新参教師らへ授業「卒業制作」の目標や内容及び方法等を共有しよ
うとするステップが見られた 6 回分を第 1 段階から第 6 段階とし（表 2 参照）、それぞれ
節を分け、段階毎における実践メンバー間のやりとりを記述していく。なお、教師の語り
の直接の引用はゴシック体で【 】内に示す。 
4.1 第 1 段階 古参教師が授業目標とその形成過程を伝える 
第 1 段階（1 回目打合せ）では、授業「卒業制作」を担当する 4 名の教師が集まり、オ
リエンテーションが行われた。A 日本語学校では、担当クラスが卒業年度になると、担任
教師は「卒業制作」を担当することになっているため、新参教師らはいずれも先学期の「卒
業制作」の学生の最後の成果物発表を見学している。そこで、古参教師である丸山先生は、
まず新参教師らにその感想を【この活動（「卒業制作」）を何でするのか】、【日本語学校だ
表 3 調査協力者概要（2015 年 8 月時） 
教師名（仮名）及び教師間の関係 教育機関内での立場 日本語教師歴 機関への所属年数 
丸山先生（古参教師） 教務主任 9 年 9 年  
新井先生（新参教師） 常勤講師 10 年 1 年 6 ヶ月 
澤先生（新参教師） 常勤講師 4 年 1 年 3 ヶ月 
浅田先生（新参教師） 非常勤講師 1 年 2 ヶ月 1 年 2 ヶ月 
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から（中略）N2合格とか N1とかね。知識面をね、高めていくとかだと普通思うと思うん
ですよ。それとはちょっとかけ離れている、これを実践の大半を使って 1年間なり半年な
りやっていく】ことについて【どんな意義を私たちは見つけていくのか】と尋ねた。なお、
この段階ではまだ「卒業制作」は始まっていないが、「卒業制作」の前準備段階として設け
られている「発表活動」を行っている（表 2 参照）。 
新参教師である新井先生は、「卒業制作」の前準備段階である「発表活動」を【しなあか
んから、とりあえずやってみよう】という意識で始め、やっていく中で【何て言ったらい
いかわかんないけど、いいなあと思った】と語った。次に、浅田先生は「日本語の総まと
めの段階」であるという理解で【そんな深いところ（意義）まで考えられていなかった】
と語っている。澤先生は【「卒業制作」をやるのは義務、なぜやるのかはまだ考えられてい
ない】と不安を語った。 
古参教師である丸山先生は、新参教師らが、なぜ「卒業制作」をするのか、という意義
を考えられていないことに気づいた。そこで、個々の教師の「卒業制作」の理解からは一
旦離れ、【今までの教授経験なりの中で、みなさんがこれが大切だと思ってやってきたこ
とって何ですか】と教師個人として大切にしていること、つまり日本語教師としての言語
教育理念を問うた。澤先生は、学生から【（教師に）教えてもらったものでうまく（他者と）
コミュニケーションとれて、（他者に）すごくほめてくれて（もらえて）とても嬉しかった
よ】（原文ママ）という話を聞いた時、つまり教えたことが生活場面で活かされているのを
見た時にやりがいを感じると語った。新井先生は、学生が【卒業してから自分たちで、日
本語でいろんなことができるように、自分の力である程度のことがやっていけるように】
なったのを見た時にやりがいを感じると語った。それを聞き、澤先生は【卒業してからの
ことじゃなくて多分私が見てるのは今】と語った。それを聞いた新井先生も澤先生の意見
と相対化させて【今は今でね、十分大事なんですけどやっぱ】と自分は「卒業後」に視点
があることを確認した。続いて浅田先生は、【今その学生が今の置かれている状況で、うま
く他の人とかとできる】、【もちろん日本語が上手になることが一番なんですけど、やさし
さというか、相手のことを思ってほしいな】、【日本語出来なくても、しゃべれなくても、
日本人とコミュニケーションとろうと思えばとれる】と語り、日本語力が高いことよりも、
人間関係において他者の気持ちを汲み取って行動することができたり、相手のことを思い
やる気配りができたりする学生の様子を見た時に、教師としてうれしいと感じる、と語っ
た。これを受け、実践メンバーはそれぞれのことばで、【気配りができる】、【気が利く】と
いった浅田先生自身の普段の生き方が出ていると分析した。 
このように、オリエンテーションにおいて古参教師である丸山先生は、新参教師個々の
日本語教師としての言語教育理念を問うた。しかし、新参教師らは、自身の言語教育理念
を言語化した経験がなく、戸惑いを感じている様子が見えた。そこで、丸山先生は言語教
育理念の定義を噛み砕きながら説明した。やりとりの中で出てきた新参教師らの言語教育
理念は、この段階では言語教育理念とはいえるものではなく、教育観やコミュニケーショ
ン観など様々な価値観が出ている。このような価値観を言語化し他者と相対化させながら、
自身の言語教育理念を構成していこうとする過程が見える。澤先生は、新井先生との対話
をとおし、自身が見ている視点が「今」であることに気づき、浅田先生は澤先生と新井先
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生との対話をとおし、自身は新井先生の語る日本語習得よりも、人間関係の構築に価値を
置いていることを言語化した。澤先生と新井先生には、教えた日本語が使えるようになる、
つまり、ことばは教室で習って実生活で運用するものだという日本語教育観及び日本語学
習観がある。浅田先生には、ことばは人間関係の中でつくられるという言語観がある。 
以上の新参教師らの言語教育理念に繋がる価値観を聞き、古参教師である丸山先生が「卒
業制作」の目標が、どのような思いのもとに、どのように創られたかを詳しく紹介した。
「卒業制作」は 2007 年度から行われているが、現在（2015 年度）の目標「自己発見・他
者理解」を掲げることになったのは 2013 年度からである。目標が変わったきっかけは次
の 2 点である。1 点目は、在籍学生の状況によるものだという。A 日本語学校では、進学
が目的ではない学生が多い中で【私がやってることって何なのかな】と丸山先生自身の日
本語教師としての仕事の意義を見出そうとした。そこで【日本語を将来使わなくなったと
しても、役に立つ、日本語の実践】について考えた。目の前の学生の状況を見ると【すご
い喧嘩が多】く、【自分の言いたいことだけ言って他の人の意見を聞かない】、その状態だ
と今後も【不快なことが人生で多くなってくるだろうし、それだと生きづらい】だろうと
危惧した。そして、不快なことを解決していくために、ことばを使ってほしいと思ったと
いう。2 点目は、丸山先生自身が実践を行っていて【うれしかったこと】として挙げた学
生の反応である。丸山先生が当時教えていた学生は【ガリガリ勉強はするけど人に無関心】
で、ただ決められたことを覚えるだけの学生が多く、そうした機械的な考え方の学生を見
て、クラスで勉強する意義とは何かと疑問をもった。そんな時に、あるテーマについての
賛否をクラス内で徹底的に議論してから書く、という活動を行った。その時の学生の反応
について、【今まで、ガリガリガリガリ人に無関心でやってきた学生の顔がガッて前向いて、
すごく、生き生きと、自分が思ってるっていうことを本気で、言い始めるんですよね】と
語った。丸山先生は、この時の学生の反応を見て、【自分が思ってるっていうことを本気で】
言う活動をしたいと思ったことが、現在の目標「自己発見・他者理解」を掲げるきっかけ
になったという。丸山先生は【相対的に自分を見】て欲しい、【考える】こと自体に意味が
あると考えた。【考える】ことができるかどうかで、日本語を使用するか母語を使用するか
に関わらず、学生の生きづらさ、生きやすさに差が出ると考えた。さらに、【考える】こと
が、学生が言語を勉強するモチベーションになるだろうという期待もあったという。また、
【彼ら（学生）が全く日本語を使わなくなったとしても無駄にはならない】、【ずっと一生、
役に立っていく】活動になると語った。つまり、丸山先生の考える「卒業制作」は、学生
の【生きづらさを解決するため】に、【ことばを使って自分自身の思っていることを言語化
していく活動】である。自分の考えを言語化して相手とコミュニケーションを行うことで、
自分自身を相対化して見ることができるようになる。丸山先生の語りから、ことばは自分
の思考から生まれる、他者とのことばのやりとりは、相対的に自分を見るためのものだと
いう言語観が見える。 
4.2 第 2 段階 古参教師が実践シミュレーションを媒介に授業目標を伝える 
第 2 段階（2 回目打合せ）では、学生の成果発表見学後、実践メンバー間で感想を語り
合った。ここで、古参教師である丸山先生は新参教師らに対して「発表活動」を媒介にし
77
?????????????????????????????
 ヘッダーは印刷業者で入れます 
 
 
 ― 10 ―  
 
て「卒業制作」の目標をどのように理解したかを確認しようとした。新参教師である浅田
先生は、【人に伝えるなら何かほしい】、【もっと伝えることがないか】と、学生の発表には
何かが足りないと語った。しかし、それを学生に【どうやってわかってもらうか】が難し
いと述べた。新参教師である新井先生は、【結局何が伝えたいのか、もう 1 ステップ足り
ない】、と述べた。古参教師である丸山先生も【あと 1歩深めることが必要】だと述べた。
このように、新参教師らも古参教師である丸山先生も共通して【もう 1 ステップ】、その
学生の価値観を深める必要性を感じていた。そこで、丸山先生は【もう 1ステップ】価値
観を深めるために、どのような問いが有効か、どのような場を作ればいいかを考えるべく、
実践メンバー間で「卒業制作」のシミュレーションをやってみようと提案した。 
ここでは、新参教師である澤先生を学生に見立て、澤先生の語った「海外留学した時に
悔しくて泣いた話」から、実践メンバー間でどのようなやりとりが展開されたかを見てい
く。澤先生は学生時代、海外留学していたが、留学する前に想像していた自分と、実際に
留学してからの自分との落差に、悔しくて泣いたことがあるという。その落差というのは、
ホームステイ先で家族や友人から話を振られた時に、自分が思っていることを言語化でき
なかったことであった。そのことをホストマザーから【あなたはわかっているけど話そう
としない】、【人の中に入ってこない】と指摘された。その指摘が【当たって】おり、自分
ではわかっているけど、なかなかできない自分が悔しくて泣いたと語った。その後、澤先
生は自身で【これじゃだめだ】、【何でもいいから自分のことを話そう】と思ったが、心の
中では【まだまだやな】と思い続けていたという。この話を聞いて、丸山先生が新井先生
に、もし澤先生が学生だったらどのように深めていくか、と問い、澤先生の価値観を【も
う 1ステップ】深めてみようということになった。 
浅田先生から【他者に興味がないのではないか】と問われた澤先生は、【（浅田先生に）
前から言われていた】ことに気づいた。浅田先生の主張では、他者に興味があれば、語学
力に関わらず、話すはずだという。それを受け、澤先生は【（他者に）興味がない？】と自
問自答しながら【（興味）なくはない、あるのはある】から、【興味津々ということはない】
へ、そして【知りたい知りたい、話して、って言う方ではない】、と内省している。さらに
澤先生の話を深めるやりとりが続いた。丸山先生は、【もう 1 ステップ】価値観を深める
というのは、他者とのやりとりをとおして気づいた【自分と違う違和感】からスタートす
ると語った。そして、丸山先生は【私だったら】という語り口で、学生のテーマを深める
時にも【自分と違う違和感】に気づいたら、その違和感について言語化してみることを促
すことが【もう 1ステップ】価値観を深めることに繋がると語った。ここからも、丸山先
生の、ことばは思考から生まれるという言語観が見える。澤先生の【自分と違う違和感】
には【人に興味があるけど、自分のことを知ってほしいというのはない】という人間関係
構築における心理が、実践メンバーからの問いによって構成された。さらに、そこから【も
う 1ステップ】価値観を深めるために、丸山先生は、自分のことを知ってもらうというこ
とはどういうことなのか、そこにまつわる経験を問うていけば出てくるのではないかと
語った。それに対して澤先生は、【なぜ自分のことを知ってほしくないのか】と自問自答し
たが、この段階では答えは出てこなかった。しかし、他者に興味があるけど自分のことを
知ってほしくはないという、自身の人間関係構築における心理に気づけたのは、実践メン
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バーがやりとりによって【引っ張り出してくれた】からだと分析した。 
4.3 第 3 段階 実践での学生の問題を媒介に古参教師が授業目標を伝える 
第 3 段階（5 回目打合せ）では、古参教師は新参教師らが持ち込んだ、実践での学生の
問題を媒介に授業目標を伝えようとしている。この回で議題に挙がったのは、新参教師で
ある新井先生による、スピーチ発表後の質疑応答の時間において、学生から【質問が出な
い】という問題である。新井先生は【主張がはっきりしていなくても、周辺情報を拾って
質問する】といった【質問者としての姿勢】をもってほしいと語った。また、澤先生も、
自身のクラスで【質問が出ない】と言い、その理由として、発表者も聞く側も双方の日本
語力が低くて理解できないのではないかと語った。これに対し、浅田先生は【シャイだか
ら言いたがらない】のではないかと、原因は情意面にあると分析した。これらは全て発表
を聞く側の学生に注目している。それに対して、古参教師である丸山先生は、学生から質
問が出ないのは、聞く側の学生の問題ではなく、発表者側の問題ではないかと分析した。
【発表者自身が自分の主張がわからないまま発表してしまって】おり、質問者はそれを聞い
ても【熱のあるリアリティのある話】として受け止めることができず、質問する意義を感
じていないために質問しないのではないかという。そして、もし発表者が【熱のある、リ
アリティのある話】をすれば、自ずと質問は出るのではないかと語り、【発表者にテコ入れ】
しなければならないと主張した。丸山先生の考えでは、発表自体が【「あなたにとってはそ
うなんですね、でも私にとっては違います」という異論が生まれる余地を生むくらいその
人の価値観を明確に打ち出している】ような発表であれば、自ずと質問は出るはずだとい
う。従って、発表する学生の価値観を明確化させることが必要だと語った。価値観の明確
化の必要性については 2 回目の打合せ会においても、「発表活動」の学生の発表を聞いて
【もう 1 ステップ】価値観を深める必要性を、実践メンバー全員が感じたことでもある。
以上の【学生から質問が出ない】という新井先生からの悩み相談をめぐるやりとりから、
丸山先生の言語観が見えてくる。思考と言語の繋がりを重視する丸山先生は、発表者の思
考の深まりが足りないため発表内容として言語化されておらず、そのため、聞く側の学生
から質問が出ないのだと主張している。 
続いて、発表者の思考の深まりが足りない原因を探るべく、一例として澤先生のクラス
における学生とのやりとりが話題に挙がった。まず、丸山先生が澤先生に、学生の作文を
見て【面白い】と思うことがあるかと聞いた。これは、澤先生自身が学生の発表を聞いて
感じたことを、学生に対して言語化しているかどうかを確認したといえよう。それに対し
て澤先生は、【ふーん】で終わってしまうと語り、澤先生は、【考えない】ことは【楽】な
ため、自身も【考えない】ほうだと語り、学生への共感を示した。一方、丸山先生は違和
感に対し【切りがつくまで考えざるを得ない】と語った。 
ここで明らかになったのは、「卒業制作」の目的として語られていた【生きづらさを解決
するため】に、【ことばを使って自分自身の思っていることを言語化していく活動】は、実
は古参教師である丸山先生自身の言語教育理念にもとづくものだ、ということである。つ
まり、【自分と違う違和感】を表明し【なぜ】を問うのは、それに対する答えを知ることで
【意味づけ】をし、【自身の安心を得る】という丸山先生自身の言語観にもとづいた活動だっ
79
?????????????????????????????
 ヘッダーは印刷業者で入れます 
 
 
 ― 12 ―  
 
たということである。丸山先生はこれまで、「卒業制作」の目標について語る際には、個人
的な経験との重なりも語っていたものの、あくまでも学生の状況を鑑みて、必要だからや
る、という語り口であった。今回のやりとりによって、授業目標は、古参教師である丸山
先生自身の言語教育理念を反映したものである、ということが明らかになった。 
4.4 第 4 段階 古参教師が授業目標を伝えることをあきらめる 
第 4 段階（8 回目打合せ）では、新参教師らが個々に「卒業制作」の意義が見いだせな
い、という悩みを語った。まず、澤先生は【理想的には、わかってるんです。この発表は、
自分自身の言いたいこととかあることを、ことばを使って人に伝える、っていうことはわ
かっているけど、（学生が「卒業制作」に対し）面倒臭い、っていうのもわかるから、ぶれ
る、自分が。】と語った。次に、新井先生は、【最近はね、あんまりこの「卒業制作」って
ものに（自身の）気持ちが入ってないんですよ。正直なところ、面白くないんですよ。】と
語った。さらに、浅田先生は【うちのクラス（の学生）はあきらめてるんですよ。これを
やらないと卒業できない、っていうので】と語った。 
新参教師らの「卒業制作」に対する悩みを聞いた古参教師である丸山先生は、教師が【道
がわからないのに（学生を）道案内してるようなもの】だと語り、「卒業制作」の目標と教
師個人の言語教育理念との乖離があると判断した。そのため、学生にも意義が伝わらず実
践もうまくいかないのである。一方、古参教師である丸山先生は、「卒業制作」立ち上げ者
であり、自身の言語教育理念にもとづき実践を立ち上げている。つまり丸山先生にとって
授業目標は、個人としての言語教育理念にもとづいており、「卒業制作」の目標と、個人の
言語教育理念が重なっているため、実践もスムーズに進んでいるのである。 
丸山先生は、前年度までの打合せ会においても、新参教師らに「卒業制作」の意義が伝
わらないことがあったという。そして、今年度の新参教師らの意義が見いだせない、とい
う発言を受け、意義は【頭で理解してもできない】、【やり方を伝授しても伝わらない】も
のだと改めて実感したと語った。そして【（教師自身が）自分の人生の範囲内で実感したり
経験したりしたことしか伝わらない】と結論づけた。従って、「卒業制作」の意義や目標を
毎年新参教師に【伝える】ことはあきらめると宣言し、今年度の実践体験を土台にして教
師個人が自分の【幹】にもとづく目標を作ってはどうかと提案した。丸山先生は、同じ実
践をやっても個々の教師で捉え方が違うのは、教師個人の経験の違いだと感じている。従っ
て、教師の【幹】、つまり言語教育理念にはそれを支える経験があるはずだと主張した。 
この後、打合せでは、新参教師らが個々に、自身の言語教育理念を言語化していくやり
とりが行われた。しかし、ここにおいても、新参教師らは言語教育理念をすぐには言語化
できなかった。まず、浅田先生は【人の話を聞く】ことが重要だと発言した。【なぜ人の話
を聞くことが重要か】という実践メンバーからの問いに対し、人の話を聞くことによって
相手に良い印象を与え、その印象のよさが自分自身に高評価として返ってくるためだと
語った。ここから見えてくる浅田先生の言語教育理念に繋がる価値観には、他者からの評
価を意識した言動を行うべきだという、言語行動に関する規範意識が見える。丸山先生は、
自分の【幹】を創るためには【（教師自身が）当たり前だと感じていることを言語化して自
分自身で自覚】する必要があると言い、それをメッセージという形で学生に伝えていく必
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要があると強調した。浅田先生の言語教育理念に繋がる価値観は、丸山先生とのやりとり
によって、【人の話を聞く】から、【他者の存在の必要性】へと構成された。次に、澤先生
は、言語教育理念について【わからない】、【手探り状態】、【確かなものがない】、【自分に
ブレがある】と語り、自身の言語教育理念が言語化できないことを嘆いた。それに対して
丸山先生が、【一般的なものではなく、個人が感じたものを（学生に）提案という形で実践
に取り入れればいい】と提案した。すると、澤先生は「卒業制作」をとおして感じたこと
として、ある学生を例に出し【人の目を見ない】ことや【注意されると無視する】こと、
【嫌な感情を表に出す】ことに対して嫌悪感を覚えると語った。ここから、澤先生の言語教
育理念は何かについて、実践メンバーとのやりとりによって構成していくというやりとり
が行われた。実践メンバーは【澤先生って、すごい人に対してまっすぐですもんね】、【嫌
な顔とかしないですよね】、【仕事も「あーやりますよ」みたいな感じで引き受けるし】と
普段の仕事中の澤先生の行動や言動を思い出しながら、言語教育理念を少しずつ構成しよ
うとした。以上のやりとりで、澤先生自身が【人に対してまっすぐな態度で常に接してい
る】、【人を軽視することを嫌う】、【人に対して悪く思わない】、【嫌な感情を表に出さない】
という言語行動を行っていると言語化された。ここから澤先生の、その場の状況を意識し
た言動を行い、相手を不快にさせないことが大事であるという、言語行動に関する規範意
識が見える。このように、実践メンバーたちは澤先生自身の言語教育理念を構成すべく、
学生に対する不快な感情から、徐々に言語行動に関する価値観や規範意識を、言語化をと
おし構成していった。続いて、新井先生は、自分の意見は相手に伝えるべきだと主張した。
その理由について聞かれたとき、新井先生は学生に【裏表があるような感じにはなってほ
しくない】と語っている。新井先生は、【陰口や悪口、文句を言う】のではなく【思ってる
ことは実際に行動に起こす】ことが大事であり、【先生の前ではいい顔して、いなくなると
態度が悪くなる】ような人は嫌だと語った。ここから新井先生の、誠実さを重視し、建前
ではなく本音で人と接することが大事だという、言語行動に関する規範意識が見える。丸
山先生は、そもそも、なぜ裏表が出るようになってしまうのかという根源は、自分の不満
を言語化して昇華できていないためではないかと分析した。よって、裏表が出るという表
面上を問題にするのではなく、不満を言語化できないという根源を探り、それを解決する
ことが重要ではないかと語った。さらにそれが丸山先生の考える「卒業制作」の目標に繋
がると説明した。 
最後に、古参教師である丸山先生が、自身の言語教育理念と「卒業制作」の目標との関
わりを説明するやりとりを示す。新参教師らの【幹】、つまり言語教育理念に繋がる価値観
が実践メンバー間の対話によって少しずつ構成されてきたところで、丸山先生は、【自分（教
師個人）が、ちょこちょこ思ってることをどういうふうに形にして、ことばと繋げて（学
生に）言うか】が教師自身の言語教育理念を構成していくことに繋がると語った。さらに、
丸山先生自身が、「自己発見・他者理解」という授業目標をどのように創っていったかとい
う過程を、当時の学生の状況や自身の考えを振り返りながら語った。「卒業制作」立ち上げ
前までは、A 日本語学校での主なカリキュラムは日本語能力試験と日本留学試験での高得
点取得を目標にしたものになっていた。そのため、試験までは学生も一生懸命日本語学習
に取り組むが、試験終了後は極端に日本語学習へのモチベーションが下がる。そして、試
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験終了後 12 月から翌年 3 月卒業までの 3 ヶ月間は、教師も学生も、試験で高得点を取る、
という目標を失ったまま、どのような実践をやってもうまくいかないという状態が続いて
いた。その状況を見た丸山先生は、試験だけではなく、継続してことばを学ぶモチベーショ
ンを保っていけるような活動を模索し、少しずつ自身の言語教育理念にもとづいた実践を
創っていったと語った。そして、教師一人一人が自身の感情に敏感になり、それを元に自
身の言語教育理念にもとづき、やりたい活動を考え始めていい時ではないか、と再度提案
した。そして自身の【幹】を創ることの意義は、自身の言語教育理念を認識することによっ
て【いろんな雑多な活動とかテキストの中で、振り回されなくて】、【楽になる】というこ
とも付け加えた。これはまさに「卒業制作」の目標である「自己発見・他者理解」でもあ
り、同時に丸山先生自身の言語教育理念にもとづいた授業目標でもあることが見えてくる。 
以上、実践メンバーらが言語化した言語教育理念に繋がる価値観の共通点は、他者を意
識して行動していること、つまり他者意識の重要性である。新井先生の「誠実さ」と丸山
先生の「他者との対話」という価値観は、「思っていることを率直に言う」という点では似
ている。しかし、新井先生が主張しているのは、体面上の印象や態度における誠実さであ
り、言語行動に関する規範意識を重視していることがわかる。丸山先生は内容のいかんに
関わらず、ことばによる他者との対話が必要だ、と主張している。 
4.5 第 5 段階 新参教師が学生の変容から授業目標を理解する 
第 5 段階（9 回目打合せ）では、新参教師である澤先生が担当クラスの学生チャン（仮
名）さんとのエピソードを報告した。チャンさんは週末に、澤先生に SNS でメッセージ
を送った。その内容は、「留学とは何か」、「留学生とは何か」、について、問い直したいと
いう相談であった。チャンさん自身は、日本への留学の目的をよく考えずに来日したが、
いざ日本語学校を卒業する段階になり、ふと立ち止まって考えたという。そこで、【自分は
留学生活を続けようと思うが、みんなはどうなのか】、【他のクラスの人たちは、今何を目
標に進学を考えているのか聞きたい】、【このことを「卒業制作」のテーマとして話したい】
と澤先生に相談した。さらにチャンさんは【（澤）先生も（仕事を）やめたいと思ったこと
がありますか】と澤先生個人の経験を問うた。澤先生は【ここまで学生が考えているんな
ら、真剣に答えんといけんな、自分のことを】と思ったという。そして、学生から本音を
吐露されたことに対して【嬉しかった】、【今まで考えてなかったから、頭使った】と語っ
た。以上の澤先生の報告を受け、実践メンバーは口をそろえて感嘆した。浅田先生は、【す
ごいなあ。自分だったら学生に返事できない。自分は目の前にあることをこなすので精一
杯で、私自身もその先が見えていない。（だから）学生に返事ができない】と自身に置き換
えて語った。新井先生は【このやりとりをそのまま SNS で公表したらどうか】と提案し
た。丸山先生は、【この活動（「卒業制作」）の目標そのもの】だと絶賛した。それは、学生
が【聞くべき誰かがいるということを認識し、自分が迷った時に自己完結せずに人に聞き
たい、という気持ちになり言語化】したということである。丸山先生は 1 回目の打合せ会
（第 1 段階）において「卒業制作」の目標について【自分自身の思っていることを言語化
していくこと】と語っているが、まさにチャンさんがその目標を体現したといえよう。つ
まり、チャンさんが教師や他学生を【本音で話すべき相手】として認めたということであ
82
??????????? 28?
  ― 15 ―  
 
り、このような関係性が他者との【深い対話】に繋がると語った。「卒業制作」の【ことば
を使って自分自身の思っていることを言語化していく活動】で目指すべきことは、【本音で
話すべき相手と深い対話をすること】だということになる。このように、丸山先生の考え
る「卒業制作」で目指すべき対話のあり方も、実践メンバーとのやりとりの中で構成され
たといえる。 
さらに、丸山先生は新参教師らに対し、A 日本語学校の教師が向き合っている留学生の
現状や留学生が抱えている悩みについて確認した。日本語学習を留学の主な目的としてお
らず、将来のことを考えることなく目の前の生活に問題を抱えている学生が、アルバイト
時間の制限やアルバイト先でのトラブル、アルバイトと日本語の勉強との両立の大変さを
感じ、将来に希望が持てなくなるということが多い。そうした状況をふまえ、A 日本語学
校の日本語教師として何をすべきか、を考えることが必要だとして、新参教師らに次年度
の A 日本語学校における 2 年間のカリキュラムの変更を提案した。丸山先生は、カリキュ
ラムを貫く教育目標として、【現時点での生活の質、今よく生きられるようにすること】、
【今あなたが抱えている問題を解消する】という二つを挙げ、提案した。教室は、抱えてい
る問題を言語化するための場であり、日本語の実践は抱えている問題を言語化する機会で
あるという。ここにも、丸山先生の、思考がことばになるという言語観、そして思考をと
おしたことばを表現する場が教室である、という言語教育理念が強く表れている。そして、
実施時期についても、初級のテキストが終わってからではなく、初級のまだ日本語が使い
こなせない段階から、上記の教育目標を念頭に指導していくことが必要だと主張した。A
日本語学校に通う学生の生活は、学校とアルバイトの往復が主である。従って、学校とア
ルバイトの生活において感じる不満を、ことばによって解決していく過程で、学生の認知
が変容すれば、実質的に生活の質が上がるように感じるのではないか、と考えたという。 
新参教師らも、丸山先生の提案に対して、【だいぶ「卒業制作」寄りみたいな】、【「発表
活動」のテーマになるのかも】とコースカリキュラムを変更することで最後の学期に行う
「卒業制作」に至るまでの流れに一貫性が出る、と共感を示した。現在の「卒業制作」は初
級のテキストが終了してから「発表活動」、次に「スピーチ大会」、それから「卒業制作」
に取り掛かるという流れになっている（表 2 参照）。しかし、学生は初級段階を終えてか
ら初めて自分の考えを言語化し始めるわけではない。入学後すぐの初級段階から、自分の
考えを言語化できる機会をコースカリキュラムに設けよう、ということになった。 
このように、澤先生は、学生チャンさんの変容をとおし、「卒業制作」で目指すべき学生
との対話のあり方を体験した。新井先生も浅田先生も丸山先生も、澤先生の話を聞いて感
動した。第 4 段階（8 回目打合せ）において、丸山先生は古参教師らに「卒業制作」の目
標を共有するのは不可能だ、という結論に至ったと語ったが、澤先生が打合せ会に持ち込
んだ学生チャンさんの話をとおし、実践メンバー全員が「卒業制作」で目指すべき対話の
あり方を追体験したのである。学生チャンさんは、澤先生や他学生を【本音で話すべき相
手】として認めた。「卒業制作」を行うクラスの中で、学生と教師の間、または学生同士で
このような関係性を築くことが、【深い対話】をしていくことに繋がるのである。実践メン
バー全員が「卒業制作」で目指すべき学生との対話のあり方を追体験したことにより、具
体的に実践でやるべき活動への道筋が見えてきた。これにより実践メンバー全員で「卒業
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制作」の意義を再確認し、さらに次年度の「卒業制作」に繋がる学校全体のカリキュラム
を更新するに至った。 
4.6 第 6 段階 個々の教師が実践の意義づけを持ち寄り再構成する 
実践終了後の第 6 段階（12 回打合せ）では、まず、実践体験をとおした「卒業制作」の
意義づけから、実践メンバー間の意義づけの重なりと異なり、という話題の流れでやりと
りが行われた。 
澤先生は、「卒業制作」を行う中で、人の話を聞くことで相手のことも自分のこともわか
るようになると実感したという。その体験と「卒業制作」の目標である「自己発見・他者
理解」を照らし合わせた。つまり、実践体験による実感と授業目標に重なりを見出した。
浅田先生は、「卒業制作」の方法である「グループ活動」の意義を、自身の学生時代の部活
動での経験と照らし合わせた。それにより、協力して一つのものを作り上げる活動である
と意義づけた。新井先生も、「卒業制作」の方法である「グループ活動」を、授業中の学生
の様子を見ながら、学生同士で協力して一つのものを作り上げる活動であると意義づけた。
また、実践をとおした学生の変容を見て「卒業制作」の目標の意義を見出している。 
次に丸山先生は、各教師の意義づけの重なりとして【チームワーク】と【他者との相対
化】を見出した。その後、実践メンバー間のやりとりの中で再度定義を問い、その重なり
を紡いでいった。そして最終的に、「卒業制作」の意義を【他者と自己を照らし合わせるこ
とにより自己発見・他者理解に至る】と再定義した。これは、第 5 段階での、実践メンバー
全員が学生チャンさんの変容を見て、実践で目指すべき学生との対話のあり方を追体験し
たことも後押しとなったといえる。実践メンバー全員が意義づけた「自己発見・他者理解」
は、丸山先生が初回から「卒業制作」の目標として説明していたものであるが、初回のや
りとりの中では、新参教師らはその意義を見出すことはできなかった。しかし、実践の過
程をとおし、意義を実感したのである。実践体験をとおして、授業目標「自己発見・他者
理解」とは、自分の意見を伝え、他者の意見を聞き、自分の意見と照らし合わせることで、
自分のこともわかり、他者のこともわかるようになることだという、具体的な道筋を構成
したといえる。さらに、上述した【他者と自己を照らし合わせることにより自己発見・他
者理解に至る】という構成された意義を発展させるべく、より広く、多くの他者とのやり
とりが行われることを期待し、学生の発表を SNS 上で公開するという、新たな取り組み
も行うこととなった。具体的には、卒業制作発表会の様子を録画したものを A 日本語学校
の Facebook や YouTube にアップし、そして SNS 上で卒業制作発表会の存在を宣伝し、
アルバイト先の人や他大学の学生に発表会に参加してもらおう、というのである。学校外
に公開することの利点は、クラスや学校を越え、より多くの他者からの意見に触れられる
ことにあると主張した。 
5．考察 
実践共同体が構築される過程においては、新参者が実践共同体に正統的に周辺参加して
いくことが重要であり、新参者に実践へのアクセスが開かれるかどうかが重要な要素とな
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る。従って、古参教師は、授業目標や内容及び方法等、つまり「実践の文化」（レイヴ・ウェ
ンガー1991/1993、p. 76）を同僚教師らと共有していく過程において、新参教師らに実践
へのアクセスをどのように可能にしていったか、それに伴い新参教師らの実践共同体への
参加のあり方がどのように変容したか、を考察する。その上で、実践共同体構築過程にお
ける教師の学びや成長を明らかにする。 
5.1 古参教師が新参教師らに実践へのアクセスを可能にしていく過程 
古参教師は「実践の文化」を共有する過程において、行動と態度が変容した。言い換え
ると、古参教師は新参教師に、実践へのアクセスを可能にしていった。 
まず、第 1 段階では、「実践の文化」を説明しながら伝えるのではなく、新参教師らに
前年度の実践を見学した感想を聞きながら、実践にどのような意義を見出したのかを問う
ている。さらに、日本語教師として大切にしていることを問い、教師自身の言語教育理念
を構成しようとしている。次に、第 2 段階では、実践における学生の成果発表を見て、新
参教師らがそれをどのように捉えたかを聞いている。新参教師らの返答から、教師自身が
まず実践を体験してみることが必要だと考え、教師による実践シミュレーション体験を行
い、実践体験を媒介にして「実践の文化」を伝えようとした。さらに、第 3 段階では、新
参教師らが持ち込んだ実践での学生の問題を媒介に、授業目標を伝えようとしている。し
かし、この段階で古参教師は次のような気づきを得る。実践において、違和感を表明し「な
ぜ？」とその理由を問うのは、古参教師自身が違和感に対して意味づけをし、納得するた
めであった。新参教師は古参教師自身と異なり、そもそも違和感を覚えていない。「自分の
考えを明確にする」という授業目標は、実は古参教師自身の言語教育理念にもとづくもの
だったのではないか。そして、「自分の考えを明確にする」という授業目標を伝えようとし
ていたことは、古参教師自身の言語教育理念の押しつけだったのではないか。つまり、こ
の段階までは古参教師自身は自覚していなかったが「教え込み型の養育者」（レイヴ・ウェ
ンガー1991/1993、p. 98）になっていたといえよう。古参教師の態度は、「実践において協
同参加することから離れて、変えられるべき人物への働き掛けに移行」（p. 98）していた。
新参教師らに同じ言語教育理念をもつよう同化しようと働き掛けていたといえる。この場
合、新参教師らに実践に対する裁量権を与えておらず「共同体での活動への生産的なアク
セス」（p. 88）を与えていない状態、つまり実践へのアクセスを制限してしまっていたの
である。 
しかし、第 4 段階になって、新参教師らからの実践に対する自己主張を聞き、伝えても
伝わるものではない、と伝えることをあきらめている。その代わりに、言語教育理念は教
師個人の経験により構成されるものであり、個々の教師が自身の言語教育理念にもとづい
て実践を創っていってはどうかと提案し、実践に対する裁量を教師個人に任せている。こ
こでやっと、古参教師は新参教師らに実践へのアクセスを可能にした。新参教師一人一人
に実践の裁量権を持たせ、実践共同体の成員性を認めたということである。つまり、どの
ような言語教育理念のもとにどのような実践を創り行うかという、実践に対する裁量を教
師個人に任せることで、日本語教育実践者としての自立を促したといえよう。 
第 5 段階では、澤先生が持ち込んだ担当クラスの学生との対話をもとに、学生の変容と
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授業目標とを照らし合わせながら意味づけた。さらに、ここで自身の言語教育理念を再確
認している。実践終了後の第 6 段階では、新参教師らに実践体験をとおした意義づけを問
うている。そして、個々の教師の意義づけを聞きながら、「実践の文化」は一方的に伝える
のではなく、個々の教師の言語教育理念をめぐり交渉することが重要である、ということ
に気づいた。このように、古参教師は新参教師らとのやりとりの中で、新参教師らの実践
へのアクセスを徐々に開いていき、参加を可能にしていったのである。 
5.2 新参教師らの実践共同体への参加のあり方 
新参教師らの実践共同体への参加のあり方がどのように変容したかを考察する。新参教
師らの実践共同体への参加のあり方は、参加の度合いが深まっていく過程であった。そし
て、参加の度合いの深まりと同時に、個々の教師の言語教育理念が構成されていった。 
まず、第 1 段階から第 3 段階では、新参教師らはこれまでに A 日本語学校において創ら
れ、蓄積されてきた授業目標や内容及び方法等についての古参教師の語りを聞いていた。
ここではまだ自身のクラスでの実践も始まったばかりで、右も左もわからない状態である。
古参教師から伝え聞いたことを、そのまま自身のクラスで行っていたと推測される。A 日
本語学校で長年行われている「卒業制作」という実践がどのようにできたのかという背景、
実践のやり方、実践における教師の学生への働きかけ等という「実践の文化」を、古参教
師の語りから聞く段階である。この段階においては、新参教師らは実践へのアクセスがで
きず、非関与の状態である。さらに、古参教師から言語教育理念を問われても、自身の言
語教育理念を明確に言語化できなかった。そして、実践体験も積み重なっていった第 4 段
階になって、新参教師らが実践に対する違和感を主張し始めた。この段階では、打合せ会
における古参教師の語りに対する理解も深まり、授業目標が古参教師自身の言語教育理念
にもとづくものだ、ということにも気づき始めた。この段階で新参教師らは自身の言語教
育理念に気づいたのである。古参教師から伝え聞いたことをそのまま自身のクラスで行う
のではなく、自身の言語教育理念のフィルターをとおすことになり、何らかの違和感を覚
えるようになる。その違和感を、打合せ会において表明している。違和感の表明は新参教
師自身の言語教育理念の表明でもある。この違和感の表明こそが、新参教師らの実践への
アクセスを可能にするきっかけとなり、ここでようやく周辺参加の状態になった。第 5 段
階では、打合せ会に持ち込まれた学生の変容の話から、実践で目指すべき活動のあり方を
追体験した。さらに、授業目標の意義を再確認し、A 日本語学校全体のカリキュラムの中
での「卒業制作」の位置づけを更新した。そして、第 6 段階で、新参教師らも自身の実践
体験から自分なりの実践理解、実践の意義づけを言語化するようになった。そして、個々
の教師の実践の意義づけを言語化し、交渉していくやりとりをとおし、自身の言語教育理
念、さらに互いの言語教育理念を構成していった。 
5.3 実践共同体構築過程における教師の学びや成長 
実践共同体が構築される過程で、個々の日本語教師がどのように学び、成長したかを考
察する。教師らの実践共同体への参加の度合いの深まり、つまり実践共同体構築と同時に、
教師らの言語教育理念が構成された。 
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実践共同体「卒業制作プロジェクト」は、実践メンバーが授業「卒業制作」という実践
を共有し、実践を行う過程において「実践の文化」を理解しようとする過程であった。「実
践の文化」を理解しようとすることは、実践メンバーが「私は／他教師はどのような言語
教育理念をもっているか」、「その言語教育理念はどのような経験により構成されたのか」、
「互いの言語教育理念の重なりと異なりはどこか」、といったやりとりをとおして互いに言
語教育理念を問い合い、重なりと異なりを理解しようとする相互理解の過程でもあった。 
個々の教師がどのような言語教育理念をもち、それがどのような経験にもとづいている
かは、最初は教師本人にとっても教師集団の中でも不明であった。言語教育理念は、実践
をともに行う過程において、実践体験を媒介に、自身の価値観やそれを支える経験を言語
化し、互いに照らし合わせる中で徐々に構成されていった。しかも、はじめから明確な言
語教育理念として言語化されたわけではなかった。言語教育理念は、日本語教育観、学習
観、言語観、コミュニケーション観、人間関係における言語行動に関する規範意識等、教
師自身が受けてきた教育経験や教授経験、ひいては人生経験によって構成されたであろう
様々な価値観を、問われ考え、言語化することで徐々に構成されていった。 
日本語教師の学びや成長とは、実践共同体が構築される過程において、実践共同体への
参加をとおし、他教師とのやりとりの中で、自分を位置づけたり他者から位置づけられた
りする動態的な「アイデンティティの形成」（レイヴ・ウェンガー1991/1993、p. 30）であっ
た。つまり、他教師とのやりとりの中で、私はこういう言語教育理念を持つ人だ、他教師
はこういう言語教育理念を持つ人だ、と位置づけていく過程において、私は日本語教師と
して何をするのか、という日本語教師としてのアイデンティティを形成していくことこそ
が、日本語教師の学びや成長である。 
6．まとめと今後の課題 
本稿では、ある日本語教育機関において、日本語教育実践共同体が構築される過程を描
くとともに、構築過程における日本語教師の学びや成長を明らかにした。同僚の日本語教
師らによる教育実践をめぐる打合せを分析した結果、古参教師と新参教師らのやりとりの
中で、新参教師らの実践へのアクセスが可能になることによって実践共同体への参加の度
合いが深まり、実践共同体が構築されることが明らかになった。また、日本語教師の学び
や成長は、実践共同体への参加の度合いの変化に伴い、言語教育理念をめぐる対話をとお
し、異なりと重なりから各教師が言語教育理念を構成すること、つまり、日本語教師とし
てのアイデンティティを形成していくことであった。以上の分析結果から、日本語教師の
学びや成長は、実践共同体が構築される過程で起こる現象であることが明らかになった。
従って、日本語教師の学びや成長は、実践共同体の構築とともにあり、一体である。 
以上の結論を踏まえ、今後は、日本語教師の学びや成長は、日本語教育実践共同体の構
築とともにあり、一体であるということを前提に、日本語教育実践共同体自体の成長を目
指す教師研修を提案していきたい。 
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